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Resumo: Esta pesquisa, intitulada O Desenvolvimento do Pensamento Algébrico com uso de
Sequéncias e Regularidades: Uma proposta de sequéncia didatica para o Ensino
Fundamental 11 tem por objetivo enfatizar a importancia do desenvolvimento do Pensamento
Algébrico desde os anos iniciais do ensino fundamental e mais especificadamente dos anos
finais, apoiando-se na linguagem matematica adequada em cada um desses buscando um
maior aproveitamento da aprendizagem algébrica escolar. Como aporte tedrico traz-se como
referéncias na linguagem matemaética Alcald (2002) e com relacdo ao desenvolvimento do
Pensamento Algébrico, tem-se Canavarro (2009), Ponte; Branco; Matos (2009), Fiorentini;
Miorim; Miguel (1993). Esta pesquisa segue uma abordagem bibliogréafica de analise tetrica
gue se enquadra no segundo nivel estipulado por Tachizawa e Mendes, pois busca comparar
criticamente a aprendizagem da &lgebra escolar com o desenvolvimento do Pensamento
Algébrico, em que se possa auxiliar o ensino-aprendizagem deste ramo da matematica. A
partir disto, desenvolveu-se uma sequéncia que servisse de subsidio no processo ensino-
aprendizagem, envolvendo sequéncias e regularidades, do qual o intuito é que os discentes
possam desenvolver o pensamento algébrico através da busca por generalizacGes,
identificando caracteristicas inerentes nas atividades propostas na sequéncia. E, portanto,
trazer contribuicBes positivas, seja dando significado aos conteudos algébricos ou
principalmente desenvolvendo o pensamento algébrico e o raciocinio dos discentes, para isso
0 docente precisa ser mediador e instigar o aluno a criar meios de resolugdo, sem que o
mesmo interfira. Sendo assim, a estimulacdo do Desenvolvimento do Pensamento Algébrico
nos discentes, desde as séries iniciais do Ensino Fundamental favorece um maior
aproveitamento dos conteddos algéebricos, principalmente no que se refere a compreensao dos
contetidos e ndo apenas na manipulacdo de simbolos, além de que se formam seres criticos e
criativos na resolucdo de problemas matematicos.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem de Algebra, Pensamento Algébrico, Linguagem
algébrica, Sequéncia Didatica.

1 INTRODUCAO

E perceptivel a grande dificuldade de aprendizagem dos alunos, no que se refere a
matematica, e se torna ainda mais visivel quando se delimita ao campo algébrico,
principalmente nas séries finais do ensino fundamental I, haja vista que € nessa fase que
inicia-se 0 manuseio com as letras — variaveis ou incéognitas.

Para tanto, a preocupacdo deste estudo esta em procurar maneiras de auxiliar o
desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos principalmente no Ensino Fundamental
I, de forma que, se consiga evoluir gradativamente, ajudando os discentes na efetiva

aprendizagem dos conteudos matematicos algébricos.
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Assim, tem-se como objetivo geral, enfatizar a importancia do desenvolvimento do

Pensamento Algébrico desde os anos iniciais do ensino fundamental e mais
especificadamente dos anos finais, apoiando-se na linguagem matematica adequada em cada
um desses buscando um maior aproveitamento da aprendizagem algébrica, dessa forma,
busca-se levantar a partir de estudos ja realizados a importancia do desenvolvimento do
Pensamento Algebrico no Ensino Fundamental | e I, além de descrever como a linguagem
matematica dar suporte ao conhecimento algébrico e a partir de uma sequéncia didatica,
indicar possiveis caminhos metodologicos que evidenciem a construcdo do desenvolvimento
do Pensamento Algébrico dos alunos no Ensino Fundamental I1.

Para esta pesquisa foram selecionados alguns estudos ja realizados com informac6es
inerentes que possam responder ao problema de pesquisa e fundamenta-lo teoricamente,
dentre estes: Canavarro (2009), Ponte; Branco; Matos (2009), Fiorentini; Miorim; Miguel
(1993), entre outros.

Assim sendo, esta pesquisa caracteriza-se como uma abordagem bibliografica de
analise teodrica, em que se busca comparar criticamente a aprendizagem da algebra escolar
com o desenvolvimento do Pensamento Algébrico, em que se possa auxiliar o ensino-
aprendizagem deste ramo da matematica.

Por conseguinte, os pressupostos delineados neste estudo estdo dispostos nas
consideracOes finais, com a pretensdo de responder as indagacOes discorridas durante o
trabalho.

2 A ALGEBRA E O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO ALGEBRICO

2.1 Concepcodes da Algebra e da Educacio Algébrica

A algebra é concebida como uma parte integrante da matematica constituinte de
generalizacGes e abstracfes as quais sdo representadas em grande maioria por meio de
simbolos (SILVA, 2016). Para melhor compreendermos de que se trata a algebra e o
pensamento algébrico, faz-se necessario conhecermos e entendermos suas diferentes
concepcoes.

Assim, usufruindo dos estudos de Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), sao
estabelecidas quatro concepcdes referentes a algebra que condizem com o processo historico
desta parte da matematica: a concepgdo processoldgica, a linguistico-estilistica, a linguistico-
estatico-semantica e a linguistico-postulacional.
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A primeira concepgdo — processoldgica — aponta a algebra como um conjunto de
procedimentos que sdo encarados na resolucdo de um problema, ou de conjuntos de
problemas, sdo técnicas algoritmicas ou ainda uma sequéncia para resolver um determinado
tipo de problema. Ela ndo é inteiramente linguistica ja que ndo Ihe é atribuida a relagdo com o
pensamento algébrico, mas também ndo € retdrica, haja vista que em sua linguagem ja se faz
uso de simbologias. (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993).

A linguistico-estilistica, segunda concep¢do, compreende a algebra como uma
linguagem propria e especifica, nessa concepg¢do, marca-se o inicio da transicdo da linguagem
natural para uma linguagem algébrica especifica, tendo em vista a existéncia de um
pensamento algébrico e a necessidade de representa-lo. (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL,
1993).

A terceira concepcdo - linguistico-estatico-semantica - complementa a segunda
concepcdo, aprimorando a linguagem especifica da algebra. E nessa concepgdo que 0s signos
tornam-se simbolos com caracteristicas seménticas. (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL,
1993).

A quarta e Gltima concepcdo, a linguistico-postulacional, adiciona a terceira o fato de
que o carater simbdlico da algebra aplica-se ndo apenas a esse campo da matematica, mas em
toda a matematica, como em estruturas topologicas, estruturas do espaco vetorial etc.
(FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993).

Todas essas concepgOes trazem de forma histdrica, a evolucdo desse ramo da
matematica, que ndo se tornaram importantes isoladamente, mas que além de tudo,
acrescentaram e melhoraram com a sua linguagem prépria 0s outros ramos da matematica que
tanto faz uso dela.

Além disso, como as concepcdes da algebra trazem um aporte histérico em relacdo ao
desenvolvimento deste ramo da matematica, também as concepcdes da Educacdo Algébrica
buscam conceber de forma histérica o ensino da algebra escolar (elementar). Entéo,
novamente através dos estudos de Fiorentini, Miorim e Miguel (1993), séo trés as concepgdes
predominantes da Educacdo Algébrica: concepgdo linguistico-pragmatica; concepcédo
fundamentalista-estrutural; e a concepcao fundamentalista-analdgica.

A concepgéo linguistico-pragmatica esteve predominantemente no Brasil e em outros
paises do mundo durante todo o século XIX e até a primeira metade do século XX, conferindo
a resolucdo de problemas um papel pedagdgico na algebra. Nessa concep¢do, admite-se que a

aquisicdo de técnicas, mesmo as mecanicas, ja é o suficiente para que o aluno obtenha a
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capacidade de resolver problemas. (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993).

A concepcédo fundamentalista-estrutural teve inicio com o Movimento da Matemaética
Moderna em contraposicdo a concepcao anteriormente citada, e se apdia na concepgao
linguistico-postulacional da Algebra. Essa concepc¢do denota que a forma de abordagem dos
contetdos algébricos deveriam ser introduzidos a partir de propriedades estruturais das
operacOes, em que se respalda as passagens presentes no transformismo algébrico e confia-se
que dessa forma o estudante teria a capacidade de identificar e ampliar essas passagens em
diferentes contextos, onde quer que estes estejam subentendidos. (FIORENTINI; MIORIM,;
MIGUEL, 1993).

Ja em relacdo a concep¢do fundamentalista-analégica, esta volta a conceber a
resolucéo de problemas como papel pedagdgico da Algebra e alia-se a concepcao linguistico-
semantico-sintatica da Algebra, entretanto ela pretende unir as duas concepcdes anteriores,
haja vista que procura manter o carater fundamentalista da Algebra, mas também busca
recuperar o valor instrumental da mesma. Vale salientar, que nesta concepcao a justificativa
na maioria das vezes, utiliza-se 0s recursos analdgicos geométricos, isto é, visuais. Dessa
forma, admite-se que uma “algebra geométrica” seria didaticamente superior as formas de
abordagem estritamente légico-simbolicas, exatamente por tornar visivel certas entidades
algébricas. (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993).

Sendo assim, as concep¢des da Educacdo Algébrica passaram por estagios em que foi
possivel observar que os pontos positivos das duas primeiras concepces mais alguns pontos,
formaria a terceira concep¢do que tornariam melhor a aprendizagem dessa disciplina na
escola. Porém, segundo Fiorentini (et al, 1993) ainda existe uma problematica nas concepcdes
abordadas acima, pois elas praticamente reduzem o ensino da algebra aos seus aspectos
linguisticos, enfatizando a sintaxe da linguagem em detrimento ao pensamento algébrico.

Dessa forma, Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2005) expressam que “a algebra nao
se reduz a um instrumento técnico-formal que facilita a resolucéo de certos problemas. Ela é,

também, uma forma especifica de pensamento e de leitura do mundo”.

2.2 A Linguagem Algébrica da matematica e dificuldades dos discentes em relacdo a
Algebra

Como ja mencionado acima, as concepgdes da Algebra trazem fortemente a presenca
de uma linguagem, da mesma forma que a matematica como um todo, haja vista que ela é

uma ciéncia composta por um conjunto variado de signos e simbologias que servem de
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auxilio e apoio para a difusdo do conhecimento matemético, como bem aborda Primm apud
Alcalé (2002, p. 29):

O aspecto simbdlico da matematica escrita, junto com o estimulo que oferece a
matematica para fazer tabua rasa da distingdo entre simbolo e objeto, além da
natureza abstrata dos mesmos objetos matematicos, unem-se para produzir a
percepcdo de que as matematicas constituem uma linguagem.

No caso da linguagem utilizada pela Algebra, podemos denominé-la como linguagem
algébrica, composta por simbolos algébricos ao qual foram evoluindo-se historicamente, e que
trazem a matematica um carater formal (JUNIOR, 2016). Entretanto, o grande avango da
matematica trouxe consigo dificuldades de aprendizagem por meio dos estudantes, no que se
referencia a sua linguagem propria. Em conformidade com Ponte, Branco e Matos (2009,

p.8):

[...] esta grande potencialidade do simbolismo é também a sua grande fraqueza. Esta
vida propria tem tendéncia a desligar-se dos referentes concretos iniciais e corre o
sério risco de se tornar incompreensivel para o aluno. E o que acontece quando se
utiliza simbologia de modo abstracto, sem referentes significativos, transformando a
Matemética num jogo de manipulacdo, pautado pela préatica repetitiva de exercicios
envolvendo expressdes algébricas, ou quando se evidenciam apenas as propriedades
das estruturas algébricas, nos mais diversos dominios.

Este é um ponto bastante vulneravel da algebra. E imprescindivel que seja favorecido
aos alunos a oportunidade de encontrar referéncias concretas que tragam significados a sua
aprendizagem, por outro lado, é preciso que o préprio estudante construa em si a capacidade
de operar com o simbolismo algébrico sem precisar voltar as referéncias antes tomadas.
(JUNIOR, 2016).

Isso € um problema, pois desde cedo, nos anos iniciais do ensino fundamental, os
alunos ja utilizam representacdes, porém estas passam de representagbes pictéricas’ para
representaces simbélicas? (BRASIL, 1997, p. 45). Obviamente, como os discentes ja fazem
uso de representacGes nas séries iniciais do ensino fundamental, isso significa que eles ja
poderiam desenvolver certa empatia pela algebra, embora a linguagem algébrica se torne
intensa apenas nas séries finais do ensino fundamental.

Quando se passa para a linguagem algébrica, os estudantes sentem desconforto,
pensando ver algo novo, embora, j& tenham vislumbrado a apresentacdo de outros tipos de
representacfes que se apropriam do mesmo papel que aquele ao qual estd vendo naquele

momento. Como por exemplo, o uso de quadradinhos, tracinhos ou bolinhas no lugar de um

'Desenhos ou detalhes para representar as situagées.
’Aproxima-se das representacbes matematicas, ou seja, j4 se adéguam ao simbolismo
matematico.
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nimero que esteja faltando numa expressdo numérica, nas series iniciais do ensino
fundamental, e que apenas sao trocados por letras nas séries finais.

Por conseguinte, a matematica, enquanto disciplina escolar € repudiada por boa parte
dos alunos, principalmente no que concerne ao ramo algébrico, para Ponte (2006), umas das
possiveis razdes dessas dificuldades remete-se as diversas particularidades e mudangas de
sentido dos simbolos quando se passa do campo Aritmético para o Algébrico®, além dos
novos simbolos inseridos nesse campo que nao foram vistos no campo anterior.

Sabe-se que na educacdo matematica sdo fortes as reclamacbes referentes ao
simbolismo. No entanto, esses simbolismos tendem a percorrer todos os niveis escolares,
apenas com diferentes graus de dificuldades. Portanto, a algebra envolve forte simbolizacéo,
ao qual podemos classifica-las, de acordo com Ponte (2006, p. 9) da seguinte maneira: Novos
simbolos: X, y, <, >, <, {...; Mudanca do significado: =, +...; Simbolos para opera¢des
abstratas: 0, o, ®, 9, i, M, A....

Esse simbolismo algébrico tem grande valor, haja vista que “tem o poder de aglutinar
ideias concebidas das operacionalidades em agregados compactos, tornando por isso a
informagdo mais facil de compreender e manipular” (PONTE, 2006, p. 9-10), isto é, o
simbolismo algébrico tem a funcdo de simplificar, causar economia de palavras ou de
expressdes grandes.

Além disso, a passagem da Aritmética para a Algebra, também envolve algumas
dificuldades aos discentes, no qual estardo destacados alguns topicos abaixo, de acordo com
Ponte (2006, p.10):

Dar sentido a uma expressao algébrica;

N&o ver a letra como representacdo de um ndmero;

Atribuir significado concreto as letras;

Pensar uma variavel com o significado de um nimero qualquer;

Passar informacGes da linguagem natural para a algébrica;

Compreender as mudangas de significado, na Aritmética e na Algebra, dos
simbolos + e =;

¢ Nd&o distinguir adicdo aritmética (3 + 5) de adigdo algébrica (x + 3).

2.3 O Pensamento Algébrico

Ao se tratar da algebra e da linguagem algébrica, ndo se pode esquecer o0 pensamento
algébrico, principalmente no ambito escolar (JUNIOR, 2016), e que de acordo com Blanton e
Kaput (2005 apud CANAVARRO, 2009, p. 87) é caracterizado como o “processo pelo qual

os alunos generalizam ideias matematicas a partir de um conjunto de casos particulares,

*Ponte (2006) aponta para os sinais de + (adicd0) e = (igualdade), haja vista que estes podem
representar diversos sentidos no campo algébrico.
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estabelecem essas generalizagBes através de discurso argumentativo, e expressam-nas de
formas progressivamente mais formais e adequadas a sua idade”.

Por conseguinte, além da capacidade de manipular simbolos, o pensamento algébrico
alude ainda outras perspectivas, ao qual segundo Ponte, Branco e Matos (2009), apontam que
0 pensamento algébrico envolve a compreensao de padrdes, relacfes e fungdes; representar e
fazer analises de situagdes e estruturas matematicas usando simbolos algébricos; representar e
compreender relagdes quantitativas atraves de modelos matematicos; analisar a variacdo de
diferentes contextos.

No pensamento algébrico a importancia da-se nas relagdes existentes entre 0s objetos,
e ndo simplesmente no objeto, haja vista que para uma efetiva aprendizagem faz-se necessario
o0s procedimentos e meios e ndo apenas o fim, € significativo promover o raciocinio de forma
gue os estudantes consigam chegar a compreensdo dos conteudos abordados. Como aborda

Ponte, Branco e Matos (2009, p.10) em relagdo ao pensamento algébrico:

[...] da-se atencdo ndo s6 aos objectos mas principalmente as relacfes existentes
entre eles, representando e raciocinando sobre essas relagdes tanto quanto possivel
de modo geral e abstracto. Por isso, uma das vias privilegiadas para promover este
raciocinio é o estudo de regularidades num dado conjunto de objectos.

A vista disso, para o pensamento algébrico, ndo se trata apenas de jogar uma formula
pronta e acabada em que o aluno ird somente manipula-la sem gerar aprendizado e
significado, mas deve-se estuda-la e compreendé-la buscando meios para uma efetiva
aprendizagem, na qual depois de aprendida ela possa ser manipulada.

Para isso a Base Curricular Comum para as redes Publicas de Ensino de Pernambuco
(2008, p.85) expde que “[...] € recomendavel que o ensino de algebra seja desenvolvido desde
a primeira etapa do Ensino Fundamental, com o cuidado de ndo o reduzir a simples
manipulagdo simbolica”. Assim sendo, 0 pensamento algébrico pode e deve ser desenvolvido
gradativamente antes mesmo de se ter o dominio da notacdo algébrica e simbolica, sendo
possivel utilizar outros aspectos da linguagem matematica como figuras geométricas,
dependendo da idade e da série em que 0s discentes se encontrem.

Ponte, Branco e Matos (2009) expGem trés vertentes para o pensamento algébrico:
representar, raciocinar e resolver problemas. A primeira vertente do pensamento algébrico —
representar — concerne a capacidade do discente em usar diferentes sistemas de
representacdo, que apresente como caracteristica uma natureza simbdlica (PONTE;
BRANCO; MATOQOS, 2009).

A vertente raciocinar, tanto dedutiva como indutiva, concebe importancia o ato de

relacionar (em particular, analisando propriedades de alguns
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objetos matemaéticos) e o de generalizar (estabelecendo relacGes apropriadas para uma
determinada classe de objetos). Além do aspecto considerado bastante importante nesta
vertente — o deduzir (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009).

A terceira vertente — resolver problemas — além de alcancar a modelagem de
situacdes, também refere-se ao uso das diversas representagdes dos objetos algébricos na
interpretacdo e na resolucdo de problemas matematicos e de outros dominios (PONTE;
BRANCO; MATOS, 2009).

Para tanto, cabe aos docentes estimular os discentes a desenvolverem o pensamento
algébrico, de forma que exercitem a capacidade de generalizar, de abstrair e de usar esse
pensamento como instrumento para auxiliar na resolugéo de problemas (JUNIOR, 2016).

2.3.1 Sequéncias e Regularidades

Existem diversas formas de incentivar o desenvolvimento do Pensamento Algébrico,
uma delas é o uso de Sequéncias e Regularidades e é a que iremos adotar neste estudo. Este
topico percorre todo o ensino basico, no intuito de que o aluno possa construir generalizacdes
a partir das sequéncias a ele apresentadas, e que tem grau de dificuldade crescente e gradativo,
de forma que o aluno comeca resolvendo com linguagem pictorica, linguagem natural até que
ja consiga usar a linguagem algébrica.

As Sequéncias e regularidades sdo de diversos tipos, tais como: Sequéncias pictoricas
ou numeéricas; Sequéncias repetitivas e Sequéncias crescentes (PONTE, 2006). Usando essas
variedades de Sequéncias o docente pode usar e abusar de problemas variados, para que aos
poucos seus discentes consigam construir e desenvolver o Pensamento Algébrico.

As Sequéncias pictoricas ou sequéncias numéricas — finitas ou infinitas — envolvem a
procura de regularidades para estabelecer generalizagbes. Assim, na sequéncia pictorica
busca-se identificar regularidades e descrever as caracteristicas das figuras que a formam e
também da sequéncia numérica ao qual esta intimamente relacionada (PONTE; BRANCO;
MATQOS, 2009). Esse tipo de sequéncia permite aos alunos, ao longo de toda a escolaridade,
“progredir de raciocinios recursivos para raciocinios envolvendo relagdes funcionais”
(IBIDEM, 2009, p. 41), dessa forma, constrdi-se uma base para a compreensdo do conceito de
funcéo.

Numa Sequéncia repetitiva ha uma unidade que se repete constantemente em forma de
ciclo. Este tipo de sequéncia pode ser usada desde as séries iniciais e com o passar dos niveis
aumenta o grau de dificuldade, como aborda Ponte, Branco e Matos (2009, p. 41):

Ao analisar este tipo de sequéncias os alunos tém oportunidade de continuar a sua
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representacdo, procurar regularidades e estabelecer generalizagdes. A compreensdo
da unidade que se repete pode ndo ser facilmente conseguida pelos alunos nos
primeiros anos do ensino basico, mas é possivel desenvolvé-la progressivamente.

Por conseguinte, as Sequéncias crescentes sdo compostas por elementos ou termos

L

distintos. Essas sequéncias podem ser formadas por numeros ou objetos de configuragéo
pictérica, dos quais cada termo da sequéncia ira depender do termo anterior e da sua posi¢do
na sequéncia, a qual é denominada por ordem do termo (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009).

3 ASPECTOS METODOLOGICOS

Este estudo se apdia em uma pesquisa bibliogréafica prévia, assim como toda
investigacdo cientifica, para que se consiga justificar os objetivos e contribuicdes da propria
pesquisa. No caso deste estudo, trata-se de uma pesquisa de analise teorica a luz de Tachizawa

e Mendes (2006, p. 32) que a classificam em trés niveis:

1- Organizacdo coerente de ideias extraidas de uma pesquisa bibliogréafica de alto
nivel;

2- Anédlise critica ou comparativa de uma obra, teoria ou modelo ja existente, a
partir de um esquema conceitual bem definido;

3- Trabalho inovador, com base em pesquisas exclusivamente bibliogréficas.

Esta pesquisa se enquadra no segundo nivel, haja vista que buscamos analisar
criticamente ou comparativamente a aprendizagem da algebra escolar com o desenvolvimento
do Pensamento Algébrico, de forma que juntas possam auxiliar e facilitar o ensino-
aprendizagem deste ramo da matematica.

Portanto, optou-se por elaborar uma sequéncia didatica como uma proposta de ensino
composta por um conjunto de atividades no nivel intermediario, ou seja, em um nivel médio
do desenvolvimento do pensamento algébrico, em consondncia com 0s pressupostos
defendidos por Zabala (2007 apud Peretti e Costa, 2013 p. 6) ao afirmar que uma sequéncia
didatica ¢ “um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizago
de certos objetivos educacionais, que tem um inicio e um fim conhecido tanto pelo professor
quanto pelos alunos”.

Desse modo, fica evidente que uma boa sequéncia didatica necessita de um bom
planejamento, com atividades bem elaboradas e interligadas entre si, voltadas para o ensino de
determinado conteldo, etapa por etapa, e tudo visando almejar os objetivos determinados pelo

professor para aprendizagem dos seus alunos.
4 SEQUENCIA DIDATICA VOLTADA PARA O DESENVOLVIMENTO DO

PENSAMENTO ALGEBRICO COM BASE EM SEQUENCIAS E REGULARIDADES

A sequéncia didatica organizada para esta pesquisa encontra-se num nivel
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intermediario — podendo ser trabalhada com alunos do 6° ao 9° ano — aludindo o

L

desenvolvimento do pensamento algébrico por meio das sequéncias e regularidades, em que
se referéncia principalmente as relagdes funcionais.

Para o conjunto das quatro atividades desta sequéncia foram estabelecidos como
objetivo geral: Estabelecer generalizagdes a partir de sequéncias pictéricas e numéricas, € Como
objetivos especificos: Identificar a maneira como a sequéncia esta sendo gerada; Esbocar relagoes
entre as sequéncias pictdricas e numéricas; Estabelecer relagBes entre os termos da sequéncia e suas
respectivas posicdes (ordens); Continuar a sequéncia de forma que se prevejam os termos das
posi¢des posteriores; Formular generalizagdes baseando-se nas caracteristicas das sequéncias.

Quadro 1 - Atividades da Sequéncia Didatica

Atividade 1: NUumeros Geométricos (CANAVARRO, 2009, p. 103). Observe as sequéncias de

figuras e para cada uma... °
e Desenhe o0 termo seguinte; e oo o
e Determine quantas pintas ele tem; ¢ o°° o909
e Determine o nimero de pintas do 10.° termo; ~oo AT A
e Como determinar o nimero de pintas de qualquer termo? I T T N P
......‘

Atividade 2 (adaptada): Sequéncia de lapis e borrachas (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009, p.
48). Observe a sequéncia a seguir:

nlaBala

a — E possivel perceber alguma relacdo entre as figuras e a posicdo ocupada por elas durante a
sequéncia? Justifique.

b — Determine que figura se encontrard na posicao 23° e 32°. Justifique usando o método utilizado
para a resolucéo.

¢ — Vocé consegue associar a posicdo que os lapis estdo ocupando a alguma sequéncia numérica?
Qual?

d — E em relagdo a posicdo das borrachas, o que vocé pode declarar?

Atividade 3 (adaptada): Sequéncia pictdrica de poligonos (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009,
p. 50) . Observe a sequéncia abaixo:

OHOOLHOOLO

a — Que relagdes vocé consegue estabelecer entre a posi¢do ocupada por cada figura geométrica?
Justifique.

b — Qual posicdo se encontra o primeiro hexagono da sequéncia? Indique pelo menos trés posicdes
ocupadas por ele na sequéncia e que estejam em termos subsequentes aos que se encontram na figura
acima.

¢ — Que poligono ocupa a posicgao 27° da sequéncia?

d — Estara um guadrado ou um hexagono na posic¢ao 72°?

A \I— www.conedu.com.br



AFE -
WEEs {iorcrmess
- I Naodonal .

" CONEDU

L

Atividade 4 (adaptada): Sequéncia numeérica crescente (PONTE; BRANCO; MATOS, 2009, p.
43). Analise a seguinte sequéncia numérica:

1, 3,6, 10,15, 21, ...

a—Que relacdo vocé consegue estipular dessa sequéncia de nimeros? Justifique.
b — Que nimero ocupa o 12° termo desta sequéncia?
¢ — Como vocé classificaria essa sequéncia? Justifique.

Fonte: Silva (2017)

Estas atividades foram pesquisadas, adaptadas e elaboradas de forma que os estudantes
procurem instigar e movimentar seus conhecimentos, a partir da leitura e das caracteristicas
inerentes em cada sequéncia das questdes. As resolucdes das atividades podem ser feitas em
duplas organizadas na sala, e que o docente ndo interfira no meio como o aluno estd
resolvendo as atividades, ndo importa a linguagem utilizada por ele, pelo menos num primeiro
momento, depois pode-se gerar uma discussdo de como cada dupla fez na sala, e juntos irem
buscando outras formas de resolucdo, de pensamento. O importante nessas atividades é que o
estudante adquira autonomia para desenvolver em si 0 pensamento algebrico.

Vale salientar, que ao trabalhar com uma sequéncia didatica o professor deve mediar o
aluno ao conhecimento, motivando-o e instigando-o a aprendizagem, ndo é simplesmente
jogar a atividade para eles fazerem, nem muito menos dar respostas e resultados prontos as

questoes.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Na busca de maneiras para auxiliar o desenvolvimento do pensamento algébrico dos
estudantes principalmente no Ensino Fundamental Il, ao qual seja possivel chegar a uma
efetiva aprendizagem dos contetdos matematicos algébricos, procuramos entender como se
constitui o pensamento algébrico, também levando em consideracdo as concepg¢des da
Algebra e da Educacdo Algébrica, e o que faz com que a algebra seja repugnada por muitos
estudantes, em detrimento com as suas dificuldades.

Assim desenvolveu-se uma sequéncia didatica que pudesse proporcionar aos
estudantes a aproximacgdo com o desenvolvimento do pensamento algébrico. O uso de tal
sequéncia serve para estimular e instigar o desenvolvimento do pensamento algébrico nos
alunos, principalmente no que concerne a gerar significados e proporcionar que aos Sseus
discentes o fato de raciocinar, de buscar conhecimentos anteriores, de dialogar com outros
colegas na busca por solugbes. Através desses meios, ele conseguira construir seu proprio
aprendizado, além de que, como professores, poderemos ligar as situagdes aos conteudos

algébricos abordados.
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Uma hipoétese a essa sequéncia, seria que a maioria dos alunos sentiria dificuldade em

L

resolver tais questdes, seja por ndo estarem habituados a esse tipo de questdes, ou por nao
conseguirem compreender as caracteristicas das sequéncias. Além de que ao tentarem
resolver, mesmo ja iniciando o trabalho com a linguagem algébrica, boa parte deles irdo
retomar por caminhos distintos, possivelmente resolvendo por meio da linguagem natural ou
pictorica.

O que deixa ao professor uma nova discusséo na sala, que pode ser facilitadora para a
insercdo dos simbolismos algébricos, mas com um diferencial, gerando significados e nédo

apenas como manipulacgao dos aspectos simbolicos.
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